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2.4 Strukturierung des Unterrichts anhand der
Lehrer:innenfragen.

Perspektiven der Jugyo Kenkyu

2.4.1 Einleitung

Die Jugyo Kenkyu (wortwdrtliche Ubersetzung: Erforschung von Unterricht) in
Japan wurde in der Meiji-Zeit (1868-1912) von Lehrer:innen selbst durchgefiihre,
um ihren eigenen Unterricht zu verbessern und neu zu entwickeln. Nach 1945
hat die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Universititen zur Entwicklung
einer Vielzahl von Methoden der Unterrichtsanalyse gefiihrt (vgl. Yoshida u.a.
2018). Diese Art der Zusammenarbeit von Schulen und Universititen ermdglicht
eine beiderseitig nutzbringende kooperative Beziehung zwischen Forscher:innen
und Lehrer:innen, die als Charakteristikum der japanischen Jugyo Kenkyu zu
bezeichnen ist (vgl. Usui 2011, Matoba 2011).

Die Jugyo Kenkyu wird heute international als Lesson Study rezipiert und im
deutschsprachigen Raum als eine Form der kollaborativen Unterrichtsforschung
(vgl. Mewald 2019, S. 19) bezeichnet. Die Frage ist unter anderen, wie diese in
die Lehrer:innenbildung einflielen kann. Zwischen Jugyo Kenkyu, speziell Les-
son Study, und Lehrer:innenbildung besteht ein Spannungsverhiltnis und damit
die Herausforderung, wie sich wissenschaftliche Forschung mit praktischer Ent-
wicklung des Unterrichts und der Lehrer:innen(aus)bildung verbinden kénnte
(Kim u.a. 2021).

Wihrend kollaborative Unterrichtsforschung ein einschligiges Charakeeristi-
kum der Jugyo Kenkyu in Japan darstellt, muss gleichzeitig die Vielfalt der Jugyo
Kenkyu wahrgenommen werden. Praxen der Jugyo Kenkyu beruhen auf diver-
sen Zielen und Konzepten, z.B. wissenschaftliche Forschung, Entwicklung der
Unterrichtspraxis, Schulentwicklung und Lehrer:innenbildung, fachdidaktische
Forschung und Unterrichtsentwicklung, Emanzipation der Schiiler:innen und
demokratische Kommunalentwicklung. Speziell werden in einem diskussions-
fiihrenden Sammelband sechs Ansitze der Jugyo Kenkyu im Sinne von ,Impro-
vement of Subject Teaching through Lesson Study“ kategorisiert: , Teaching
Material Oriented Approach®, ,Child-Centered Approach®, ,,Group Formation

doi.org/10.35468/5941-06
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based Approach®, ,Objectives-based Approach®, ,Method-Focus Approach® und
LApproach based on the Way of Life“ (vgl. NASEM 2011, Grof3- und Kleinsch-
reibung im Original). Der Ansatz der Hiroshima Universitit (HU) korrespondiert
mit dem Group Formation based Approach, der insbesondere als Kollektivent-
wicklung verstanden wird. In diesem Sinne werden die Interaktion und die Bezie-
hung zwischen Schiiler:innen und Lehrer:innen in den Fokus genommen. Die
Unterrichtsanalyse der HU bezicht sich dabei auf die Methodik. Aus den syste-
matischen Perspektiven der Unterrichtsanalyse wihlen wir die ,Lehrer:innenfrage
als eine der Perspektiven.

Im Folgenden stellen wir unsere Jugyo Kenkyu in Hiroshima, d.h. unser Konzept
der Erforschung des Unterrichts mit dem Fokus auf das ,Kollektiv', insbesondere
hinsichtlich der Funktion von Lehrer:innenfragen in Prozessen der Vergemein-
schaftung dar (Kapitel 2.4.2). Anschlieflend werden die Vorgehensweise (Kapitel
2.4.3) und Unterrichtsanalyse (Kapitel 2.4.4 und 2.4.5) auf Grundlage der Unter-
richtsstunde von Frau Kieres vorgestellt. In Kapitel 2.4.4 wird die Kommunika-
tion mit der Lehrerin aufgenommen, weil die Jugyo Kenkyu der HU im Prozess
der Unterrichtsentwicklung und Lehrer:innenbildung im Beruf verwurzelt ist.!
Der Prozess und die Ergebnisse der mit Frau Kieres kommunizierten Unterrichts-
analyse stellen ausgewihlte Komponenten der Jugyo Kenkyu der HU dar. Sie
bergen durch die Ubertragung in einen anderen Kontext das Potenzial, ein neues
Konzept der Jugyo Kenkyu/Lesson Study in Deutschland und der Unterrichts-
forschung im internationalen Kontext zu konturieren.

2.4.2 Ausgangssituation fiir Jugyo Kenkyu an der Hiroshima Universitit

Die Jugyo Kenkyu am Lehrstuhl fiir Educational Methods der HU verfolgt unter
anderen das Ziel der Kollaboration zwischen der Universitit und Schulen bzw.
Forscher:innen und Lehrer:innen. Die ersten Jugyo Kenkyu-Projekte nach diesem
Konzept wurden in den 1960er Jahren an der Yamanouchi Junior High School
und der Mori Primary School in Hiroshima durchgefiihrt. Diese Schulen hatten
eine Tradition der Erziehung zur sozialen Integration sowie zur Beseitigung von
Diskriminierung und thematisierten das Recht aller Kinder auf Bildung und des-

1 Das Ziel der Jugyo Kenkyu der HU ist ,,Unterricht als Gegenstand der Erforschung zu fokussieren®
(Mimura 2003, S. 82). Die Ziele der Jugyo Kenkyu hingen von den Zielen der Teilnehmer:innen
ab und werden nicht pauschal bestimmt. Trotzdem lassen sich die Ziele der Jugyo Kenkyu in vier
Kategorien einteilen: ,,Zunichst die relative und umfassende Erfassung der verschiedenen im Unter-
richt auftretenden Phiinomene und deren Bedeutungen. Zweitens eine Verwissenschaftlichung des
Unterrichts. [...] Drittens Verbesserung und Weiterentwicklung des Unterrichts. [...] Viertens
Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen der Lehrer:innen® (ebd.). Die Forscher:in-
nen betonen dabei eine Verwissenschaftlichung des Unterrichts durch Erfassung der verschiedener
Unterrichtsphinomene und ihrer Relationen, wihrend es fiir Lehrer:innen cher wichtig ist, den
Unterricht zu verbessern und die eigenen fachlichen Fihigkeiten weiterzuentwickeln.

doi.org/10.35468/5941-06
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sen Gewihrleistung im Rahmen einer kollektiven Erziehung. Die zentrale Auf-
gabe im Rahmen der Jugyo Kenkyu war fiir die HU die Unterrichtsentwicklung
in Bezug auf die Kollektiventwicklung, d.h. einer einheitlichen Férderung des
Aufbaus von Lernkollektiven oder Lerngruppen. Dieses Kollektivkonzept lehnt
sich an das padagogische Konzept der ehemaligen DDR an: die ,Einheit von
Bildung und Erziehung® (Klein/Tomaschewsky, 1963, S. 71) als Einheit von Bil-
dung des Wissens und Kénnens und Erziehung der Persdnlichkeit (vgl. Benner
2015). Hitoshi Yoshimoto (1924-1996), der ehemalige Lehrstuhlinhaber, und die
Mori Primary School haben dazu in ihrer Zusammenarbeit drei Aspekte des Kol-
lektivs entworfen: Zunichst sollen alle Kinder sich frei dufSern kénnen und damit
sollen dieselben offen fiir die in den Lehrmaterialien dargestellten Tatsachen sein.?
Schliefilich sollen alle Kinder ohne Stérung® am Unterricht teilnehmen kénnen
(Yoshimoto/Mori Primary School 1966).

Die ,Lerngruppe’ bedeutet hier nicht nur eine gemeinsam lernende Gruppe, son-
dern vielmehr, dass ,die Individualitit jedes einzelnen Kindes respektiert und des-
sen Recht auf Bildung in einer ,Gruppe* gewihrleistet wird, die auf ,Lernen® aus-
gerichtet ist“ (Fukazawa 2018, S. 4). Eine derart definierte Lerngruppe ist nicht
selbstverstindlich gegeben und ist daher in der Unterrichtspraxis herauszubilden.
,Eine Klasse ist nicht gleich eine Lerngruppe. AufSerdem bezicht sich die Idee der
Lerngruppe nicht auf das Lernen in kleinen Gruppen.* Die Lerngruppe ist eine
Zielvorstellung’, die in der Unterrichtspraxis angestrebt wird, in gegenseitigem
Verstindnis den Unterricht zu gestalten® (vgl. Toyoda 1999, S. 134). Klassenver-
binde und kleine Gruppen sollten in diesem Verstindnis iiber die systemische,
zufillige Zuteilung hinaus eine eigene Qualitit als Lerngruppe gewinnen. Daher
wird hier von der Kollektiv-Entwicklung gesprochen.

Um die Qualitit von Unterricht im Hinblick auf die Gruppenentwicklung zu
begreifen und zu verbessern, steht ,Hatsumon (die Lehrer:innenfrage)® im Mit-
telpunkt der Jugyo Kenkyu (vgl. Toyoda 1988, S. 46). Hatsumon wird in der
Lesson Study als eine der Unterrichtstheorien der Jugyo Kenkyu internationale
Aufmerksamkeit zuteil. Fernandez und Yoshida (2004) beschreiben Hatsumon als

2 Hier geht es darum, dass die Lernenden der zu lernenden Sache begegnen. Die Lernthemen und
-gegenstinde selbst sind nicht Objekt des Lernens, sondern zu lehrende Inhalte. Es ist also zu beto-
nen, dass der Bildungsgehalt erst im Unterrichtsprozess zu identifizieren ist.

3 ,Storung’ bedeutet in diesem Kontext nicht nur sogenannte heutige ,Unterrichtsstérung’, sondern
auch soziale Isolation, z.B. hatten Kinder wegen der Armut keine Bleistifte.

4 ,Lernen in kleinen Gruppen® bedeutet nicht Kleingruppenunterricht, sondern innere Differen-
zierung (Klafki). ,Kleine Gruppe® heif$t auf Japanisch ,Han‘ und bedeutet ,Tischgruppe’ und
beschreibt eine Gruppe zum Lernen und Schulleben.

5 ,Lerngruppe als Zielvorstellung® bedeutet nicht ,Lerngruppe als Substanz’, z.B. die 4-Schiiler-
Tischgruppe, sondern die Hauptgruppe als ,,Ziel“ eines zu entwickelnden demokratischen Kollek-
tivs.

doi.org/10.35468/5941-06
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»Teacher’s question or actions designed to help provoke students’ deep thinking
about a problem they are solving“ (p.236).

In Japan ist ,,die Hatsumon seit der Meiji-Zeit eine wichtige Unterrichtsmethode®
(Yoshimoto 1986, S. 172). So ist sie seit der Etablierung des modernen Schul-
systems ein wichtiger Gegenstand der Jugyo Kenkyu. Toyoda, der sich mit der
Theorie der Lehrer:innenfrage in der Meiji-Zeit beschiftigte, stellt fest, dass ,,der
entscheidende Unterschied zwischen der Lehrerfrage und anderen allgemeinen
Fragen darin besteht, dass die erste etwas, was die Lehrer lehren wollen, mit etwas,
was die Kinder lernen wollen, vermittelt. Die Lehrintention wird hierbei zum
Lerninteresse gemacht, um die Kinder anzuregen und anzuleiten, sich den Lern-
stoff selbstindig zu erarbeiten, und um Fihigkeiten der Kinder zu entwickeln,
selbstindig Fragen zu stellen und zu beantworten. So hat die Lehrerfrage Funktio-
nen, Fihigkeiten der Kinder zu entwickeln, selbstindig zu ,explorieren* (Toyoda
1988, S. ).

Am Lehrstuhl fiir Educational Methods an der HU bildet ,Hatsumon (Lehrer:in-
nenfrage)‘ zusammen mit weiteren drei Perspektiven den Kern der Unterrichts-
analyse: Kyozai Kenkyu (Didaktische Analyse), Gakushu Kiritsu (Lerndisziplin)
und Shudan Shiko (kollektives Denken). Die vier analytischen Perspektiven
werden zu zwei Dimensionen kategorisiert: Lehrprozess/-handlung (Didaktische
Analyse und Lehrer:innenfrage) und Lernprozess/-handlung (Lerndisziplin und
Kollektives Denken). Hatsumon ermdglicht es in unserer Jugyo Kenkyu, den
Zusammenhang zwischen Lehr- und Lernprozess zu kliren.

Hierbei geht es darum, ob Lehrer:innenfragen in Fragen der Kinder umgewandelt
werden und ob Fragen eines Kindes in gemeinsame Fragen umgewandelt und mit
anderen Kindern geteilt werden. Wenn sich ausschliefilich leistungsstarke Schii-
ler:innen melden und sich der Rest der Klasse nicht im Wesentlichen am Unter-
richt beteiligt, wird dies in der Jugyo Kenkyu als ein Problem der Unterrichts-
methode angesehen. Denn damit scheinen diese Fragen nicht allen Schiiler:innen
die Beteiligung am Lernen zu erméglichen, sie motivieren sie offenbar nicht. Die
betreffenden Schiiler:innen erreichen dadurch nicht die erwartete Lerndisziplin
und schépfen die Méglichkeiten kollektiven Lernens nicht aus. Diese zwei ana-
lytischen Perspektiven, Lerndisziplin und kollektives Lernen, werden im Zusam-
menhang mit Lehrer:innenfragen in den Fokus genommen, um zu kliren, wie
Lernprozesse in der Unterrichtsanalyse erfasst werden (Yoshimoto 1977, S. 163-
186). Fiir unsere Jugyo Kenkyu stehen daher die Unterrichtsentwicklung und
-analyse im zentralen Interesse, indem mithilfe der genannten vier Perspektiven auf
Unterricht die Frage adressiert wird, inwieweit alle Kinder als Gruppe daran teil-
nehmen. So lisst sich unser Ansatz als Jugyo Kenkyu zu Lerngruppen bezeichnen.

doi.org/10.35468/5941-06



Strukturierung des Unterrichts anhand der Lehrer:innenfragen

2.4.3 Vorgehensweise der Jugyo Kenkyu und Strukturanalyse des Unterrichts

Jugyo Kenkyu an der HU wird in den folgenden fiinf Schritten durchgefiihrt:
Planung, Beobachtung, Nachgesprich, Analyse und Feedback.

1) Planung des Unterrichts

Pl:

P2:

P3:

Identifizierung der Probleme in der Praxis und Entwicklung der Fragestellung in
schulinterner Forschungsarbeit durch die Lehrer:innen (ggf. eigene wissenschaftliche
Fragestellung von den Forscher:innen)

Feststellung der im Versuchsunterricht (sogenannte research lesson) zu beobachten-
den Perspektiven (ggf. Vorschlag der wissenschaftlichen Methodologie: z.B. Imple-
mentierung einer Theorie bzw. Datensammlung)

Planung des zu hospitierenden Unterrichts mit der Bitte um eine Kritik am Unter-
richtskonzept durch die Teilnehmer:innen (z.B. Angemessenheit der Sachanalyse
und der Unterrichtsmaterialien)

2) Beobachtung des Unterrichts

Bl:

B2:

(B3:

Entscheidung tiber die Beobachtungsmethode und Erhebungsinstrumente hinsicht-
lich des Teilschrittes P3

Makro-Beobachtung (Unterrichtsverlauf) und Mikro-Beobachtung (Gruppen- und
Einzelarbeit)

Beobachtung, wer beobachtet was)

3) Nachgesprich zum Versuchsunterricht mit den beteiligten Lehrkréften

NI1:

Diskussion und Kontrolle der P3 und Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf die
Tatsachen im Unterricht

4) Analyse des Unterrichts

Al:

A2:

A3:
A4:

Austausch iiber den Unterricht und Feststellung der vorhandenen und fehlenden
Informationen iiber die Unterrichtsstunde (inkl. Riickfragen an die Lehrkrifte bzw.
Schule)

Offene Diskussion als Brainstorming: Zuspitzung der einzelnen Analyseperspektiven
und -methoden fiir die individuelle Analyse

Vorschlag der individuellen Analysenergebnisse

Aufbau des Berichts (Feedbacks) aus den Analysenergebnissen

5) Feedback anhand der Unterrichtsanalyse

F1:
F2:
F3:

Feedback fiir Lehrkrifte und Schule

Beitrag zum schuleigenen Jahresheft bzw. Fachzeitschrift

Feststellung der anschlielend zu behandelnden Probleme und Fragestellungen in
weiterer schulinterner Forschungsarbeit

6 Auf diesen fiinf Schritten beruht der Prozess der Jugyo Kenkyu/Lesson Study. Die Beziehung der

fiinf Schritte und vier Perspektivierungen kann getrennt oder parallel gedacht werden. Die vier

Perspektivierungen sind Aspekte der Unterrichtsentwicklung und -analyse.

doi.org/10.35468/5941-06
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Unsere Unterrichtsanalyse besteht aus diesen fiinf Schritten. In jedem dieser
Schritte werden die vier Perspektiven (didaktische Analyse, Lehrer:innenfrage,
Lerndisziplin und kollektives Denken) besprochen.

Fiir die vorhandene Unterrichtsstunde aus Deutschland haben wir keine Még-
lichkeit, die Arbeitsschritte 1) Planung, 2) Beobachtung und 3) Nachgesprich
selbst zu organisieren und durchzufiihren, so dass wir drei von vier Perspektiven
— didaktische Analyse, Lerndisziplin und kollektives Lernen — nur bedingt in die
Unterrichtsanalyse einbezichen kénnen. Hinsichtlich der didaktischen Analyse
haben wir zunichst den Text von Maria Stuart interpretiert und dann Fragen an
Frau Kieres zu ihrer Interpretation des Textes gestellt. Ihre Antworten versuchen
wir nachfolgend fiir die Unterrichtsanalyse zu nutzen. Die Lerndisziplin konnten
wir nicht analysieren, weil die Video-Informationen sehr begrenzt waren und die
Schulkultur in Japan sehr unterschiedlich zu der in Deutschland ist. Wir frag-
ten Frau Kieres jedoch nach dem Lehrenden-Lernenden-Verhiltnis und beziehen
auch diese Antwort in unsere Analyse ein. Kollektives Lernen wird zum Teil in
2.4.4 und insbesondere in 2.4.5 anhand der Strukturierung des Unterrichts mit
Lehrer:innenfragen kritisch analysiert. Das heifdt, wir haben die Lehrer:innenfrage
als zentrale Analyseperspektive festgelegt und die Analyse auf Basis des Videos und
der Transkripte durchgefiihrt. So wird die Struktur des Unterrichts in Bezug auf
die Lehrer:innenfrage analysiert, indem alle transkribierten Sprechakte induktiv
analysiert werden.

Als Erstes untersuchen wir alle transkribierten Auferungen der Lehrerin. In Zah-
len sind das 263 einzelne Sitze. Als Ergebnis der induktiven Analyse hinsicht-
lich der Funktion der einzelnen Auﬁerungen, werden diese wie folgt kategorisiert:
Bestitigungsfrage, Anweisung, Erklirung, Nachfrage und Bewertung.
Bestitigungsfragen sind Fragen wie ,sag mal, S10, wo bist du denn jetzt hier
eigentlich® (ID5-64L) und dergleichen fiir die Schiiler unklare Abschnitte, welche
die Lehrerin tiberpriifen mochte. Mit Anweisungen wie ,,geht wieder zu euren
Plitzen (ID5-01L) werden den Schiiler:innen Auftrige gegeben, bestimmte
Aktivititen auszufiihren. Erklirungen sollen den Inhalt direkt {ibermitteln und
erginzen. Nachfragen wie ,dann miisst ihr bitte auswerten, welche Ziele und
Motive bei der Figure eigendich dahinter stehen® (ID3-01L) richten sich darauf,
was die Aktivititen der Schiiler:innen organisieren und ihr Denken férdern soll.
Bewertungen sind evaluierende Bemerkungen tiber die Lernaktivitidten und Wort-
meldungen der Schiiler:innen, z.B. ,falsch ist mit Sicherheit nichts“ (ID5-08L)
oder ,gut gut gut, alle, alles wunderbare Stichwérter, da kommen wir jetzt im
Grunde genommen auch da hin“ (ID5-37L).

In unserer Analyse stellten wir fest, dass Frau Kieres Auﬁerungen in 46 Bestiti-
gungsfragen, 61 Anweisungen, 60 Erklirungen, 36 Nachfragen und 60 Bewertun-
gen eingeteilt werden konnen. Dies zeigt, dass Bestdtigungsfragen und Nachfra-
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gen in den Sprechakten der Lehrerin dominieren. Abbildung 1 zeigt die Strukeur
des Unterrichts, die auf diesen Bestitigungsfragen und Nachfragen basiert.”

,zuerst vielleicht mal fragen, wirde ihr die figuren auch so anordnen” (ID1,L)
ich méchte euch bitten mal zu versuchen diesen typ mit
einem wort sozusagen festzunageln” (1D2,01,L)
einen schlisselsatz zuordnen kann” (ID3,01,L)
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,wenn ihr jetzt noch mal auf eure begriffe eh schaut, die ihr den einzelnen figuren zugeordnet habt, bleibt jeder bei
oder gibt’s jetzt nach betrachtung irgendwie korrekturen (ID7,L)

Abb. 1: Unterrichtsstruktur

Durch die Strukturierung des Unterrichtsablaufs kénnen auch die Verhiltnisse
zwischen Stoff, Lehrerin und Schiilern visualisiert werden. Frau Kieres thematisiert
zunichst die Bezichungen zwischen den Figuren anhand der Figurenkonstellation
und gibt anschliefend mittels des Wortes ,Begriffe (ID2-01L) den Schiilern
die Aufgabe, die drei Minner zu charakterisieren. SchliefSlich weist sie einzelnen
Gruppen diese drei Minner zu (ID3-01L) und stellt die Aufgabe, in den Gruppen
detailliert herauszustellen, ob die vorbereiteten ,Begriffe” (ID5-39L) angemessen
sind. Im fiinften Segment prisentieren die stellvertretenden Schiiler der jeweiligen
Gruppen ihre Ergebnisse. Nach jedem Vortrag beantworten die Schiiler Fragen
von Frau Kieres. Auf der Basis der vorgetragenen Ergebnisse zeigt die Lehrerin
das Ziel, die Schiiler zu einer noch tiefergehenden Untersuchung der ,Konzepte

7 Diese Analysemethode als ,Kozo Bunseki (Strukturanalyse)* ist eine Methode der Unterrichtsanalyse
in der Jugyo Kenkyu. Die Strukturanalyse wird benutzt, wenn die Struktur des Unterrichts in der
Planung unklar ist und/oder wenn der Unterricht ganz komplex strukturiert wird. Bei der Analyse
von Frau Kieres’ Unterricht haben wir wegen der Unklarheit der Unterrichtsstrukeur die Strukeur-
analyse benutzt, weil wir die Unterrichtsplanung nicht zusammen gemacht haben und kein Unter-
richtsentwurf vorlag.
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der Personen (ID1) anzuregen, die im siebenten Segment noch einmal erfragt
werden. Oben rechts in der Abbildung 1 ist ein Foto der ,Konzepte der Perso-
nen“ zu finden, die von Frau Kieres zum Ende der Unterrichtsstunde an die Tafel
geschrieben werden.® Indem Frau Kieres ihre Fragen hinsichtlich der Antworten
und dem Verstindnis der Schiiler dndert, ist sie im Begriff, sich gemeinsam mit
den Schiiler:innen den Fragen (,Konzepte der Personen®) anzunihern. Um die
Ergebnisse einer Analyse einer solchen Unterrichtsstunde aufzuzeigen, dienen die
Fragen der Lehrerin als Ausgangspunkt des Unterrichts und die Unterrichtssitua-
tion kann stets als strukturiert und gegliedert betrachtet werden.

Die Strukturanalyse ist als Unterrichtsanalyse insofern oberflichlich, als die Struk-
turanalyse nur der Unterrichtsplanung folgt. In der Jugyo Kenkyu ist es auch die
Unterrichtsstruktur, die in der gemeinsamen Unterrichtsplanung von Lehrer:in-
nen und Forscher:innen erfasst wird. Allerdings kann durch die Fokussierung auf
die Lehrer:innenfragen die Struktur des Unterrichts deutlich dargestellt werden,
wie in Abb. 1 gezeigt wurde. Dies weist darauf hin, dass die Lehrer:innenfragen
eine wichtige Rolle bei der Strukturierung des Unterrichts spielten.

Wie oben bereits erldutert, arbeiten in der Jugyo Kenkyu Forscher:innen und
Lehrer:innen eng zusammen. Dies ldsst sich nicht einfach in den deutschen Kon-
text iibertragen. Wir haben Frau Kieres deshalb in Anlehnung an Jugyo Ken-
kyu drei Leitfragen (Planungsebene des Unterrichts, Implementationsebene des
Unterrichts und Nachgesprich/Reflexionssebene des Unterrichts) gestellt. In die-
sem Fall konnten wir die Schritte nicht verfahrensgemifd durchfiihren, weshalb
die Nachfragen fiir unsere Analyse nétig waren. Im Folgenden untersuchen wir
unsere Fragen an Frau Kieres und ihre Antworten, um ihre Perspektive in unsere
Deutung ihres Unterrichts einzubezichen.

2.4.4 Reflexion iiber die Unterrichtsstunde mit der Lehrerin

Die Planungsebene des Unterrichts reflektierend haben wir die folgenden fiinf
Fragen an die Lehrerin gestellt, die uns Aufschluss dariiber geben sollten, in wel-
cher didaktischen Funktion die Lehrerin ihre Fragen im Unterricht verortet:

la: Haben Sie sich zuerst fiir ,Maria Stuart“ als Unterrichtsmaterial entschieden, oder
haben Sie zuerst die von den Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen bestimmt und
dann in diesem Rahmen ,Maria Stuart” als Lernmaterial ausgewihle?

1b:  Wie haben Sie die Sachanalyse vollzogen? Das heif3t, gibt es eine feste Vorstellung
tiber ,die Figuren®?

lc: Haben Sie vor dem Unterricht die von den Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen
oder die Anforderungen an das Verstindnis des Inhalts festgelegt? Wenn Ja, was ge-
nau? Wenn nicht, warum?

8 Dies ist eine Aussage im Unterricht, die nicht in der Transkription (ID2, 3, 5) zu finden, aber in
ID7 zu héren war.
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1d: Hat Thre Sachanalyse eine enge Bezichung zur Konstruktion des Unterrichts? Das
heif3¢, gibt es einen Grund, dass Sie sich mehr Zeit fiir die Diskussion tiber Burleigh
genommen haben als fiir Leicester und Shrewsbury?

le:  Zu 1d: gibt es einen Grund oder Hintergrund zur Einteilung der drei Gruppen (wer
gehort zur Gruppe von Leicester, Burleigh oder Shrewsbury)?

Diese Fragen stehen fiir Annahmen, die Lehrer:innen und Forscher:innen bei der
Unterrichtsplanung und dem Nachgesprich in der reguliren Jugyo Kenkyu teilen.
Das sind die Fragen, die bei der Didaktischen Analyse und der Konzeption von
Unterricht mit Blick auf Lerndisziplin und kollektives Lernen insofern eine Rolle
spielen, als sie eine Aussage iiber die von der Lehrerin intendierte Fragerichtung
geben: zum ,Stoff oder zu Schiilerkompetenzen’, also ob sie eher material oder
formal intendiert sind.

Frage (1a) zielt darauf, welche Freiheiten der Interpretationsspielraum der Schii-
ler umfasst. Die Fragen (1b und 1¢) sollen kliren, inwiefern Schwerpunketset-
zungen der Fragen bereits in der planerischen Organisation des Unterrichts vor-
weggenommen oder in der Interaktion erst aktualisiert wurden bzw. inwiefern
die unterrichtliche Sache die Struktur der Stunde begriindete (1d). Schliellich
sollte geklirt werden, welche Griinde oder Annahmen der Gruppeneinteilung
zugrunde lagen (le). Die Antworten der unterrichtenden Lehrperson ergaben,
dass das behandelte Drama ,Maria Stuart® durch den Sichsischen Lehrplan bzw.
den verbindlichen Lektiirekanon des Sichsischen Staatsministeriums fiir Kultus
fir den Literaturunterricht in der Sekundarstufe I1 festgelegt sei, die Auswahl also
nicht durch die Lehrperson erfolgte. Mit den Vorgaben des Lehrplans sei ,Maria
Stuart® eingebettet in den Lernbereich ,,Konkurrenz literarischer Konzepte um
1800, der das Menschenbild der Klassik am Beispiel des Dramas ,Maria Stuart®
reprasentiert.

Die Lehrperson ist bei ihrer Sachanalyse von dem zentralen Konflikt ausgegangen,
der sich aus dem Spannungsfeld von Freiheit des Willens, Plicht und Neigung
ergebe.

Fiir die Planung der Stunde sei in Bezug auf die Auswahl des Unterrichtsgegen-
standes als wichtig erachtet worden, dass die drei Figuren der Berater das Entschei-
dungsdilemma einer der Protagonistinnen, Elisabeth I. von England, rahmen und
dabei verschiedene persénliche, ideelle, realpolitische Konzepte reprisentieren,
die die Schiiler zur Auseinandersetzung motivieren sollten. Fiir die Erschlieffung
der drei Figuren hatte die Lehrperson auf der Grundlage des literarischen Tex-
tes ein mogliches Ergebnis antizipiert, vornehmlich, um selbst Klarheit oder eine
,Ubersicht‘ zu gewinnen. Allerdings sah sie diese als ,Arbeitsmaterial® oder Orien-
tierung, aber nicht als das anzustrebende Ergebnis, das von den Schiilern genau so
erarbeitet und angenommen werden miisse oder solle. Eine entsprechende Offen-
heit in Bezug auf das Ergebnis und ein Interpretationsspielraum sei gewiinscht
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und gewollt gewesen. Diese Aussagen fithrten uns zu der Erkenntnis, dass die
Lehrerin ihre Fragen als Fragen fiir die Schiiler so offen verstanden wissen mochte,
dass die Schiiler durch eigenes Problemlésen — eventuell vergleichbar dem ,deep
thinking® in Hatsumon (s.0.) — zu einer eigenen ErschlieSung der drei Figuren
kommen sollten (1 a, b und ¢).

In Bezug auf das Verhiltnis von Unterrichtsgegenstand und Kompetenzerwerb
vermitteln die Antworten der Lehrperson, dass die Festlegung der zu erwerben-
den Kompetenzen durch die Lehrperson aus den Potenzialen des literarischen
Textes hergeleitet wurde. Es wurden grundlegende Kompetenzen in Bezug auf
die ErschlieSung von und die Auseinandersetzung mit dramatischen Texten in
ihrer literaturhistorischen und ideellen Verortung erweitert und gefestigt, die in
den vorangegangenen Schuljahren bereits erworben wurden, wobei die Fragen der
Lehrerin auf einen sukzessive aufzubauenden Kompetenzerwerb zielten.

Obwohl in der Planung also offenbar Kenntnisse vorausgesetzt wurden, ergab
unsere Beobachtung, dass sich nur ein Teil der Schiiler durchgingig aktiv an
der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand beteiligte und in ein
gemeinsames Problemlésen im Sinne eines kollektiven Lernens eingebunden
war. Dies legte die Frage nahe, ob die Inaktivitit Einzelner auf eine fehlende
Werkkenntnis bzw. ein unzureichendes Werkverstindnis zuriickzufiihren sei.
Wir erfuhren in der Nachbesprechung, dass die Lektiire des Dramas gemeinsam
erfolgte, also alle Schiiler iiber die entsprechende Werkkenntnis verfiigten. Die
Inaktivitit muss also in ihrer Kausalitit eher darauf zuriickzufithren sein, dass
die Werkkenntnis nicht zwingend auch mit einem Werkverstindnis verkniipft ist
bzw. die Anreize fiir die Auseinandersetzung nicht von allen Schiilern als moti-
vierend erlebt wurden (1c).

Die Unterrichtsbeobachtung zeigte auch, dass die Auseinandersetzung mit einer
der betrachteten literarischen Figuren einen deutlich grofleren Zeitumfang in
Anspruch nahm.

Die Lehrerin erlduterte diese Fokussierung insbesondere aus den eher defizitiren
Arbeitsergebnissen der Schiiler im Unterricht: Fiir die Bewertung der Entschei-
dung Elisabeths, das Todesurteil zu unterzeichnen, seien die Ideale, die Burleigh
vertrete, entscheidend. Zudem sei sein Wertesystem ein komplexeres, das auch
philosophische Kategorien tangiere. Von den Schiilern sei diese Metaebene in der
Gruppenarbeit nicht erreicht worden, weshalb fokussierende Fragen, Nachfragen
und erlduternde Passagen hier wesentlich mehr Raum eingenommen hitten als in
der Planung vorgeschen gewesen sei. Die Lehrperson reagierte also auf die kon-
kreten Entwicklungen des Unterrichtsprozesses und passte ihr Zeitmanagement
und damit ihr Frageverhalten den sich abzeichnenden Erfordernissen der Unter-
stiitzung des Erkenntnisgewinns an.

Im Zusammenhang mit der Betrachtung der Planungsebene des Unterrichts inte-
ressierte uns des Weiteren der Aspekt der Sozialformen. Die Lehrperson entschied
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sich fiir eine zeitlich umfangreiche Arbeit in Gruppen. Beziiglich der Kriterien, nach
denen die Lehrperson die Zuordnung einzelner Schiiler zu den jeweiligen Gruppen
vorgenommen hatte, erfuhren wir in der Nachbesprechung, dass die Gruppenein-
teilung vorher festgelegt wurden und dabei unterschiedliche Zuordnunggskriterien
zum Tragen kamen: Die Gruppen fiithrten Schiiler mit einem unterschiedlichen
Leistungsniveau zusammen. Zudem beriicksichtigte die Gruppeneinteilung auch
Fihigkeiten und Dispositionen der Schiiler: In jeder Gruppe arbeitete ein Schiiler,
der in der Lage ist, den Arbeitsprozess zu steuern und ein Schiiler, der gut in der
Lage ist, Arbeitsergebnisse zusammenzufassen bzw. darzustellen. Die damit ver-
bundene Ubertragung von Verantwortung fiir das gemeinsame Lernen in kleineren
Gruppen fiihrte uns zu der Frage nach der eigenen Positionierung der Lehrperson
in der Klasse. Die fiir uns fiir Individualisierungs- und Vergemeinschaftungspro-
zesse wichtigsten Aussagen waren die, dass es ihr darum ging, den Austausch der
Schiiler anzuregen, diesen auch in gewisser Weise zu lenken und Impulse zu geben.
Als Leserin unter Lesern, die in Austausch mit den Schiilern trat, wurden ihre
eigenen Interpretationsansitze idealerweise als individueller Ansatz begriffen, der
in der Diskussion mit den Schiilern gepriift werden und diese zu eigenen inter-
pretativen Positionierungen ermutigen sollte.

Zugleich versuchte sie eine Moderatorfunktion einzunehmen in der Vermittlung
zwischen Standards und Anforderungen einerseits und Schiilerbediirfnissen und
Erfordernissen des Schulabschlusses andererseits. Sie zeigte sich damit den bil-
dungs- und schulpolitischen Rahmenbedingungen ebenso verpflichtet wie dem
Schiilerkollektiv.

Zum Beispiel wurde ein Schiiler fiir die Prisentation ausgewihlt, der sich sonst
kaum duflerte. Er reagierte zunichst mit Widerstand, letztlich konnte er aber
Arbeitsergebnisse prisentieren und sich dem Auftrag stellen.

In der vertiefenden oder erweiternden Diskussion einzelner Aspekte, die sich iiber
die Gruppenarbeitsauftrige hinaus ergaben, waren einige Schiiler nicht mehr am
Unterrichtsprozess oder am Lernprozess beteiligt. Austausch fand kaum noch in
Bezug aufeinander, sondern zwischen der Lehrerin und einzelnen Schiilern stat.
Dazu nachgefragt und mit Hilfe der Antworten der Lehrerin wurden vier der
funf Schritte (Planung, Beobachtung, Nachgesprich, Feedback) befolgt und wie
in den nichsten Abschnitten folgt darauthin analysiert, welche Bedeutung die
Lehrer:innenfragen fiir die Entwicklung der ,Lerngruppe’ und den Prozess der
Vergemeinschaftung haben.

2.4.5 Die Vergemeinschaftung durch Lehrer:innenfragen

Wihrend wir in Kapitel 2.4.4 die Reflexion mit der Lehrerin im Lesson Study-
Prozess und die Ergebnisse ihrer Positionierung in den einzelnen Phasen des
Unterrichts von der Planung bis zur riickblickenden Reflexion dargestellt haben,
folgt nun die Betrachtung dieser Ergebnisse in ihrer Bedeutung fiir Vergemein-
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schaftungsprozesse, die durch die spezifischen Lehrer:innenfragen ermoglicht
wurden.

Nach langanhaltenden Gruppenaktivititen in diesem Unterricht berichten die
einzelnen Gruppen iiber die der jeweiligen Gruppe zugewiesene Figur. Am Ende
des ersten Vortrags der Burleigh-Gruppe sagt S9 ,,oder haben meine Gruppenteil-
nehmer noch was zu erginzen® (ID5-04S9). Darauf eingehend fragt Frau Kieres

Ldie letzte Frage jetzt zuerst — méchte noch irgend jemand aus der Gruppe, die das

erarbeitet hat, noch irgendwas erginzen oder erliutern® (ID5-05L) und fordert so
andere Gruppenmitglieder zu Auﬁerungen auf. Sollten die Schiiler die Prisenta-

tion der Arbeitsergebnisse eines anderen Schiilers der eigenen Gruppe erginzen,

so kénnten die Schiiler die eigene Gruppe bewusst wahrnehmen und zugleich fiir
das Arbeitsergebnis der Gruppe mehr Verantwortung gewinnen. Auf die anschlie-
Benden Vortrige der beiden anderen Gruppen eingehend, fragt Frau Kieres, ob
die Schiiler der anderen Gruppen den Vortragenden erginzen méchten und die
Schiiler steuern tatsichlich einige Erginzungen bei. Wihrend die Ansprache der
Lehrerin an die Schiiler erméglicht, ihre Gruppenergebnisse bewusst wahrzuneh-
men, ermoglicht dies der Lehrerin zu einem gemeinschaftlichen Verstindnis bzw.
einer gemeinschaftlichen Deutung zu kommen.

Dariiber hinaus ist ersichtlich, dass es fiir Frau Kieres wichtig ist, wer nach einer
Berichterstattung als Nichster zu Wort kommen wird. Um Assoziationen zwi-
schen den Aussagen der Lernenden untereinander herzustellen, ist eine Steuerung,
wer sich zu welchem Zeitpunkt duflern kann, eine notwendige Lehrtechnik. Diese
Art des Lehrerhandelns, ohne Schiilermeldung gezielt jemanden dran zu nehmen,
findet hier statt.

Ebenso wurde z.B. ein Schiiler fiir die Prisentation ausgewihlt, der sich sonst
kaum Huflert. Er reagierte zunichst mit Widerstand, letztlich konnte er aber
Arbeitsergebnisse prisentieren und sich dem Auftrag stellen.

Trotzdem sind in der vertiefenden oder erweiternden Diskussion einzelner
Aspekete, die sich tiber die Gruppenarbeitsauftrige hinaus ergaben, einige Schiiler
nicht mehr am Unterrichtsprozess oder am Lernprozess beteiligt und der Aus-
tausch findet kaum noch in Bezug aufeinander, sondern zwischen der Lehrerin
und einzelnen Schiilern statt.

Allerdings melden sich die Schiiler der Burleigh-Gruppe bei der Diskussion iiber
Burleigh aktiv zu Wort und es gibt auch AufSerungen aus der Leicester-Gruppe
(83) und der Shrewsbury-Gruppe (S4). Der Schiiler S9 aus der Burleigh-Gruppe
duflert sich mit Zitaten aus Burleighs Rollentext iiber dessen Menschenbild, wor-
authin Frau Kieres die ganze Klasse mit der Auﬁerung konfrontiert: ,ich bleibe
mal vornehmlich bei den Zielen und Motiven® (ID05-08L). Sie nimmt fiir den
Unterricht einzelne AufSerungen der Schiiler sorgfiltig auf und belisst es nicht
dabei, sich im direkten Gesprich ausschlieflich mit dem betreffenden Schiiler
auseinanderzusetzen, sondern leitet Fragen an die ganze Klasse weiter. Dadurch
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kann sie erfolgreich nicht nur Mitglieder der Burleigh-Gruppe, sondern auch der
Leicester- und Shrewsbury-Gruppen zu Antworten veranlassen (siche Abb. 2).

,2uerst vielleicht mal fragen, wiirde ihr die figuren auch so anordnen” (ID1,L)
»ichméchte euch bitten mal zu versuchen diesen typ mit
einem wort sozusagen festzunageln” (ID2,01,L)
,einen schliisselsatz zuordnen kann” (ID3,01,L)
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Abb. 2: Bezichungen zwischen Auflerungen der Schiiler

Diese Abb. 2 zeigt durch Ziehen einer Linie, wo ein Schiiler (S3) und ein Schii-
ler (S4) sprechen. Die wichtigen Lehrer:innenfragen des Unterrichts sind durch
Quadrate gekennzeichnet, um die herum Aussagen der Schiiler:innen erscheinen.
Dariiber hinaus regt Frau Kieres einzelne Schiiler zu partiellen Auflerungen an:

»Wenn man jetzt ehm noch mal weiter geht und iiberlegt, ehm, was sind denn
so die Maximen sozusagen des Handelns“ (ID05-19L), ,von der Persénlichkeit

her ist [das] zu erwarten, ... was der Burleigh im Grunde genommen selbst lebt*

(ebd.). So leitet sie die sich mit dem Menschenbild Burleighs auseinandersetzen-
den Fragen an die ganze Klasse weiter. Auf diese Fragen antworten die Schiiler
jeweils mit Auflerungen, die das Menschenbild Burleighs herausstellen. In die-
ser Abfolge ist besonders interessant, dass nicht nur die Schiiler in der Burleigh-
Gruppe, sondern die ganze Klasse die Grundeinstellung Burleighs zu identifizieren
versucht. Hinsichtlich der das Menschenbild Burleighs betreffenden Betrachtun-
gen beschreibt Schiiler S1 aus der Burleigh-Gruppe dieses mit ,,Entschlossenheit”
(ID05-2081) und S2 mit ,treu seiner eigenen Linie, dass er eben so’n ja, dass er
eben so straight bleibc* (ID05-26S2), auch ,patriotisch® (ebd.). Schiiler $4 aus
der Shrewsbury-Gruppe spricht von ,,Skrupellosigkeit* (ID05-2254). Es sind also
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hier relevante Auﬁerungen innerhalb und auflerhalb der Gruppe zu beobachten.
Die Schiiler in der Shrewsbury-Gruppe melden sich aber vorwiegend bei dessen
Besprechung aktiv zu Wort. Besonders auf die Bemerkung vom Schiiler S6 in

der Shrewsbury-Gruppe hin ,halt nicht zu diesen Bluttaten dann durchgreift”
(ID5-8186) stellt Frau Kieres der ganzen Klasse die Frage: ,,Was hat er denn aber

fiir "ne Grundeinstellung da“ (ID05-82L). Demgegeniiber zeigen die Aussagen,
die der Schiiler S3 aus der Leicester-Gruppe unter Bezug auf die Auflerungen
von S6 aus der Shrewsbury-Gruppe macht (ID05-83S6, 8556, 8756), dass indi-
viduelle Vorstellungen von S6 und S3 geteilt werden. S3 bezicht weiterhin bei
der Diskussion iiber Shrewsburys Menschenbild die Diskussionen seiner Gruppe
sowie die bereits von der ganzen Klasse geteilten Besprechungen iiber Burleigh
in die eigenen Uberlegungen ein. S3 erwihnt, ,ich finde, dass eher Burleigh und
Shrewsbury total die Pole sind“ (ID05-93S3), bezichungsweise ,,Leicester immer
dazu die Funktion hat, fiir eine Mehrheit zu sorgen® (ebd.), wodurch verdeut-
licht wird, dass sich sein Konzept der Figurenkonstellation dahingehend entfalten,
dass er sich letztendlich nicht ausschliefSlich auf seine eigene Positionierung im
Hinblick auf das Verstindnis von Shrewsbury beschrinkt, sondern Leicester und
Burleigh in die Beziehungen aller in ,,Maria Stuart® auftretenden Figuren in seine
Betrachtungen einschlief$t und damit evtl. eine Diskussion in der gesamten Klasse
ermdglicht.

Hinsichtlich der Hiufigkeit der Auferungen in diesem Unterricht fillt besonders
S3 auf. Er hilt die Gruppenprisentation fiir Leicester und nimmt aktiv an der
Diskussion iiber die zwei weiteren Berater teil: ,Ich glaube, er ist jemand, der

versucht, es allen recht zu machen und dass méglichst irgendwie so 'ne Gesamt-
harmonie erscheint, zwischen dem Volk der Kénigin und auch noch Schott-

land“ (ID5-83S3), ,.ich finde, dass eher Burleigh und Shrewsbury total die Pole
sind“ (ID5-9383). S3 bespricht nicht nur die in seiner Gruppe untersuchte Figur

Leicester, sondern auch die Beziehungen zwischen ihm und den beiden anderen
Minnern. Auch dadurch wird wiederum erkennbar, dass die Schiiler die Mog-
lichkeiten nutzen, sich gemeinschaftlich iiber einzelne Positionierungen auszu-

tauschen.

In Verbindung mit Auﬁerungen der Schiiler stellen wir hier fest, dass das anfinglich
beziiglich Leicester festgelegte Schliisselwort ,Utdilitarist“ im Verlauf der Diskus-
sionen in der Klasse letztendlich durch den Begriff ,,Opportunist® ersetzt wurde.
Der Begriff wurde urspriinglich von S2 fiir Leicester schon ins Spiel gebracht
(ID2-1282). Demgegeniiber wendet die Lehrerin ein: ,,So stopp, stopp, stopp.
Jetzt muss ich euch noch folgen“ (ID2-14L). In dem Dialog von S2 und S3 (ID2-
16S2 und ID2-17S3) wird das Schliisselwort , Utilitarist“ als treffend benannt.
Der sich hiufig zu Wort meldende Schiiler S3 sowie auch viele andere Schiiler
stimmen der Beschreibung Leicesters als ,,Utilitarist“ zu. Nach den Diskussionen
hilt Frau Kieres Leicester als ,, Utilitarist“ im Tafelbild fest. Erst als am Ende des
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Strukturierung des Unterrichts anhand der Lehrer:innenfragen

Unterrichts (ID7) die Schliisselworter gepriift werden, wird dies zwischen S7, S8,
S6 und S1 noch einmal diskutiert. Im Fazit der Diskussion stimmt die Lehrerin
der urspriinglichen Schiilermeinung fiir ,Opportunist® zu und indert dement-
sprechend das Schliisselwort an der Tafel.

Die Lehrerin akzeptiert zwar die Argumentationen der Gruppe, gibt aber den-
noch die Steuerung nicht aus der Hand.

S8 nennt bei der Diskussion iiber die Stichwérter zu Burleigh , konservative aber
tolerante Disziplin® (ID5-36S8). Darauf eingehend schitzt Frau Kieres diese Aus-
sage mit ,,gut gut gut, alle, alles wunderbare Stichworter, da kommen wir jetzt im
Grunde genommen auch da hin® (ID5-37L) als treffend ein. Dieser Punkt hitte
wahrscheinlich von allen Schiilern diskutiert werden sollen. Trotzdem gab es auf
diese Aussage bezogen unter den Schiilern keinen Meinungsaustausch und das,
was an der Tafel stand, wurde letztendlich nicht umgeschrieben.

Aus der vorangegangenen Analyse ist zu erkennen, dass Lehrer:innenfragen eine

Vergemeinschaftung in den Gruppen- und Plenumsdiskussionen erméglichen,
aber nicht in jedem Fall bewirken. Die Lehrer:innenfragen evozieren bei mehre-
ren Schiilern, darunter S3 und S6, lebhafte Auﬂerungen. Jedoch ist noch nicht zu
sagen, dass alle Schiiler auf die gleichen Unterrichts- bzw. Lernziele hinarbeiten.
Die Lehrer:innenfragen strukeurieren den Unterricht sehr gut nach der Unter-
richtsplanung und -konzeption sowie den curricularen Anforderungen. Obwohl
offenbar nur wenige Auﬁerungen der Lehrerin die Funktion hatten, die Verge-
meinschaftung der Schiiler durch zustimmende oder ablehnende Beurteilungen
zu steuern und Orientierung zu geben, wurden die Schiiler herausgefordert, sich
in den Diskussionen als eine Gemeinschaft zu prisentieren. Gerade deshalb ist es
fiir uns notwendig zu reflektieren und zu hinterfragen, wie Gruppenentwicklun-
gen mit spezifischen Eigenschaften gebildet werden.

2.4.6 Zusammenfassung und Diskussion

In der Jugyo Kenkyu ist es von grofSer Bedeutung, mit den Lehrer:innen zusam-
menzuarbeiten und viele Informationen iiber den Unterricht zu sammeln. Das
Merkmal der Jugyo Kenkyu speziell an der HU liegt darin, den Unterrichtsprozess
aus der Perspektive von Lehrer:innen zu verstehen und die Entwicklung der Lern-
gruppe als Vergemeinschaftungsprozess zu fokussieren. Uns ist die Strukturierung
des Unterrichts wichtig, um die Intention der Lehrer:innen zu verstehen und um
die innere Tiefe der Interaktion des Unterrichts zu analysieren. Durch die Kom-
munikation mit der Lehrerin konnten wir auch ihre Intention und die sichtbare
bzw. die Oberflichenstruktur des Unterrichts verstehen. Aber wir konnten nicht
analysieren, was und wie die Schiiler gelernt haben, weil keine fiir die Unterrichts-
stunde relevanten Informationen der Schiiler (z.B. Arbeitsblitter, Prisentations-
folie der Gruppenarbeit, usw.) fiir uns zur Verfiigung gestellt wurden.
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In der interkulturellen Unterrichtsforschung ist uns klar geworden, dass der
Umgang mit potenziellen Analysematerialien in den verschiedenen Zugingen
unterschiedlich ist. Aus der Sicht der Lesson Study kénnen wir zeigen, dass das
Transkript und das Video des Unterrichts sehr wichtig und hilfreich sind, um
den Unterricht zu verstehen und zu interpretieren. Welche Informationen und
welche Daten wir fiir die interkulturelle Lesson Study benétigen, bleibt ein Dis-
kussionspunkt: Wenn wir beispielsweise nicht nur Transkripte von Szene 2, 3 und
5, sondern alle Transkripte des Unterrichts zur Verfligung gehabt hitten, hitten
wir vielleicht andere und weitere Analysen zeigen konnen. Die Fragen an die Leh-
rerin und ihre Antworten, die wir im Kapitel 2.4.4 gezeigt haben, wiirden dann
die Grundlagen zur Entwicklung der interkulturellen Lesson Study bilden.
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